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Las actividades de enseñanza-
aprendizaje en el Espacio Europeo de 
Educación Superior: las actividades 
prácticas con herramientas web 2.0
María Fernández-Hawrylaka ■ Antonio Sánchez Ibáñezb ■ Davinia Heras Sevillac 
Resumen: Las actividades constituyen el nexo entre los contenidos con los resultados del proce-
so de enseñanza-aprendizaje. Se presenta un estudio realizado con métodos mixtos, cuyo objetivo 
empírico persiguió favorecer un cambio en la experiencia de aprendizaje del alumnado que elabora 
las actividades de una asignatura universitaria con herramientas web 2.0, a fin de analizar el cambio 
real de aprendizaje a través de estas. Entre las conclusiones se destaca que, si bien los estudiantes 
han crecido en un ambiente tecnológico, no son capaces de aprovecharlo para mejorar su aprendizaje. 
Sin embargo, tras realizar las actividades con herramientas web 2.0, manifestaron obtener mayores 
beneficios en su aprendizaje, mejorar su nivel de competencia digital y desarrollar una mejor actitud 
hacia el empleo de estas herramientas. Precisamente, tuvieron mejor rendimiento académico con 
relación a quienes las realizaron de forma convencional. Además, las actividades prácticas no las 
entienden de igual manera el alumnado y el profesorado, y aunque las actividades con herramientas 
web 2.0 suponen un esfuerzo de aprendizaje añadido y requieren formación previa específica, las con-
sideran dentro de las actividades más prácticas.
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Teaching-Learning Activities in the European Higher Education 
Area: Practical Activities With Web 2.0
Abstract: The activities constitute the link between the contents and the results in the teaching-
learning process. This research presents a study carried out with mixed methods and an empirical 
goal aimed at favoring a change in the learning experience of students developing the activities 
of a university subject with web 2.0 tools, so as to analyze the real change in learning through 
such activities. Among the conclusions we can highlight that, although students have grown up in 
a technological environment, they are not able to take advantage of it to improve their learning. 
However, after carrying out the activities with web 2.0 tools, they stated that they had obtained 
greater benefits in their learning, improved their level of digital competence and developed a better 
attitude towards the use of these tools. In particular, they obtained better academic performance 
compared to those who developed them in a conventional manner. Additionally, students and pro-
fessors do not understand practical activities in the same way, and even though activities with web 
2.0 involve an added learning effort and require specific prior training, they consider them within 
the most practical activities.
Keywords: learning; higher education learning; learning through practice; teaching methods; edu-
cational technology
Atividades de ensino-aprendizagem no Espaço Europeu do Ensino 
Superior: as atividades práticas com ferramentas web 2.0
Resumo: As atividades constituem o vínculo entre o conteúdo e os resultados do processo de en-
sino-aprendizagem. Apresenta-se um estudo realizado com métodos mistos, cujo objetivo empíri-
co foi favorecer uma mudança na experiência de aprendizagem dos estudantes que elaboram as 
atividades de uma disciplina universitária com ferramentas web 2.0, a fim de analisar a mudança 
real de aprendizagem por meio delas. Entre as conclusões, destaca-se que, embora os estudantes 
tenham crescido em um ambiente tecnológico, não são capazes de aproveitá-lo para melhorar sua 
aprendizagem. Contudo, após realizar as atividades com ferramentas web 2.0, manifestaram obter 
mais benefícios em sua aprendizagem, melhorar seu nível de competência digital e desenvolver uma 
melhor atitude quanto ao emprego dessas ferramentas. Em específico, tiveram melhor desempenho 
acadêmico comparados aos que as realizaram de forma convencional. Além disso, os estudantes e os 
professores não entendem as atividades práticas da mesma forma e, apesar de as ferramentas web 
2.0 suporem um esforço de aprendizagem agregada e requererem formação prévia, são consideradas 
dentro das atividades mais práticas.
Palavras-chave: aprendizagem; ensino superior; aprendizagem mediante prática; método de ensino; 
tecnologia educativa
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Dentro del marco del proyecto “Classification 
of Learning Activities” (cla), iniciado por Eurostat 
en diciembre del 2002, se llevó a cabo una encuesta 
inicial que advierte sobre la necesidad de desarrollar 
una definición operativa a nivel de la Unión Euro-
pea de actividad de aprendizaje (Comisión Europea, 
2006). Define las actividades de aprendizaje como 
aquellas actividades de un individuo organizadas 
con la intención de mejorar o ampliar sus conoci-
mientos, habilidades y competencias, y marca dos 
criterios fundamentales para distinguir las activi-
dades de aprendizaje de las actividades que no lo 
son: a) la acción debe ser deliberada, es decir, tiene 
el propósito predeterminado de aprender (a fin de 
diferenciarla del aprendizaje aleatorio) y b) la acción 
debe ser organizada para alcanzar dicho propósito 
de alguna manera, incluyendo la posibilidad de ser 
autoorganizada, lo que implica la transferencia de 
información en un sentido amplio (mensajes, ideas, 
conocimiento, estrategias).
Nos encontramos, pues, ante una visión amplia 
de lo que podrían ser actividades prácticas. Sin 
embargo, parece que la concepción del alumnado 
de educación superior de las actividades prácticas, 
dentro de los créditos prácticos, o como “prácti-
cas” dentro de las actividades de enseñanza-apren-
dizaje, se podría explicar desde la representación 
social en la que Jodelet designaría,
a la manera cómo nosotros, sujetos sociales, 
aprehendemos los acontecimientos de la vida diaria, 
las características de nuestro ambiente, las informa-
ciones que en él circulan, a las personas de nuestro 
entorno próximo o lejano. En pocas palabras, el co-
nocimiento “espontáneo”, “ingenuo” que tanto inte-
resa en la actualidad a las ciencias sociales, ese que 
habitualmente se denomina conocimiento de sentido 
común, o bien pensamiento natural, por oposición al 
pensamiento científico. Este conocimiento se consti-
tuye a partir de nuestras experiencias, pero también 
de las informaciones, conocimientos, y modelos de 
pensamiento que recibimos y transmitimos a través 
de la tradición, la educación y la comunicación so-
cial. De este modo, este conocimiento es, en muchos 
aspectos, un conocimiento socialmente elaborado 
y compartido. […] En otros términos, se trata de un 
conocimiento práctico (1986, p. 473).
Introducción
La actividad, en sentido genérico, es la manifesta-
ción del pulso vital del individuo que se expresa 
en forma de dinamismo. En sentido pedagógico, 
podría hablarse de dos tipos de actividades: las ac-
tividades del profesor (actividades de enseñanza), 
consideradas tradicionalmente como el centro de 
la enseñanza, y las actividades del alumno (acti-
vidades de aprendizaje), revitalizadas a partir de 
las corrientes de la Escuela Nueva (Pérez, 1994), así 
como de las concepciones sobre el aprendizaje que 
enfatizan el protagonismo del alumno en el desa-
rrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje.
Una actividad de enseñanza-aprendizaje es un 
procedimiento que se realiza en un aula de clase 
para facilitar el conocimiento en los estudiantes, 
y se eligen con el propósito de motivar la partici-
pación en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
(Cooper, 1999; Richards y Rodgers, 1992, como se 
citan en Villalobos, 2003).
Curiosamente, no existe un acuerdo en torno 
al concepto de actividad de aprendizaje. Varios auto-
res han ofrecido a lo largo del tiempo definiciones 
y clasificaciones de actividades al considerarlas 
como un binomio o como estrategias. Lockwood 
(1992; 1998), por ejemplo, definió las actividades 
de aprendizaje como ejercicios o supuestos prácti-
cos por los cuales se pretende que el alumno no se 
limite a memorizar y aplique de forma constante 
los conocimientos, de manera que los convierta en 
algo operativo y dinámico.
Las actividades de aprendizaje son, en primer 
lugar, acciones. Sin embargo, también son recur-
sos que permiten conseguir el aprendizaje y no 
solo medios para comprobarlo (Penzo et al., 2010). 
Son las formas activas y ordenadas de llevar a cabo 
las estrategias metodológicas o las experiencias de 
aprendizaje. Así, unas estrategias determinadas 
(proyecto, solución de problemas, elaboración de 
fichas, investigación, centro de interés, clase ma-
gistral, etc.) conllevan siempre un conjunto de ac-
tividades secuenciadas y estructuradas (Antúnez, 
del Carmen, Imbernón, Percerisa y Zabala, 2000). 
Pueden acometerse en cualquier lugar, bien sea en 
el aula, en casa, en el trabajo o bien en el marco de 
un curso de especialización.
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Es un hecho constatado que tanto el alumna-
do como el profesorado abordan muchos objetos 
del proceso de enseñanza-aprendizaje con todo 
un conjunto de representaciones “ingenuas”, pro-
cedentes de las propias creencias y de la interac-
ción con el medio social y cultural. De este modo, 
tanto en la forma de enseñar como de aprender 
están presentes ciertas representaciones sociales 
que, como en el caso de las actividades de ense-
ñanza-aprendizaje, pueden incidir sobre el modo 
en que los estudiantes realizan un aprendizaje 
significativo.
Precisamente, el cambio más importante que 
ha supuesto la creación del Espacio Europeo de 
Educación Superior (eees) es el que lleva a plan-
tearse seriamente la cuestión de las actividades 
de aprendizaje, esto es, mediante qué acciones o 
tareas el estudiante aprenderá una serie de conte-
nidos y a qué nivel. Utilizar el criterio del trabajo 
del estudiante significa hacer de las actividades de 
aprendizaje el eje de la planificación de la docencia 
(Penzo et al., 2010).
En la actualidad, el repertorio de abordajes y 
aproximaciones de enseñanza y de aprendizaje se 
ha incrementado enormemente a través de la web 
y ofrece a los profesores una colección de activida-
des innovadoras. La integración de las tecnologías 
de la información y de la comunicación (tic) en 
procesos formativos, según el concepto vinculado 
al crédito europeo, o European Credit Transfer 
System (ects), puede permitir una mayor flexibili-
zación al abrir nuevas perspectivas y opciones con 
respecto a una enseñanza mejor (De Pablos, 2007; 
Ferro, Martínez y Otero, 2009; Hanna, 2002; Me-
relo, Tricas y Escribano, 2008; Salinas, 2004). La 
accesibilidad, la flexibilidad y el aprendizaje auto-
dirigido pueden llevar a nuevas formas de apren-
dizaje, aunque estas mismas posibilidades llevan 
tiempo planteando preguntas y retos al profeso-
rado (Marquès, 2001; Oliver y McLoughlin, 2001; 
Zabalza, 2002).
Si bien es cierto que muchos jóvenes estudian-
tes han crecido en un entorno tecnológico, esto no 
significa que tengan las habilidades y las destre-
zas necesarias en el uso de las tecnologías que les 
permitan aprovecharlo para propósitos académi-
cos y de aprendizaje. Es discutible que tengamos 
en nuestras aulas a una generación homogénea de 
expertos en tic y, en todo caso, no está nada cla-
ro que su manera de usarlas —más destinadas al 
ocio y a las relaciones sociales— pueda de forma 
automática trasladarse al aprendizaje complejo de 
competencias o conocimientos abstractos, pues 
incluso se encuentran bastantes alumnos de nivel 
universitario que presentan falta de competencia 
para navegar, usar la información o utilizar tecno-
logías web 2.0; en otras palabras, para consumir, 
producir y difundir cultura a través de internet 
(Atrio, 2007; Cabezas-González y Casillas-Mar-
tín, 2017; Castellanos-Sánchez, Sánchez-Romero 
y Calderero-Hernández, 2017; Centeno Moreno y 
Cubo, 2013; Humanante-Ramos, Solís-Mazón, 
Fernández-Acevedo y Silva-Castillo, 2019; Escofet, 
García y Gros, 2011; González, 2011; Gutiérrez y 
Cabero, 2016; Liesa, Vázquez y Lloret, 2016; Me-
lo-Solarte, Díaz Vega y Serna, 2018; Paredes, 2012; 
Sobrino, 2011).
Sin embargo, también es verdad que existe un 
amplio espectro de estudiantes con preferencias 
diferentes en la forma en la que quieren apren-
der, el grado en el que desean engancharse con 
las tic y el nivel general de sus habilidades de es-
tudio y de su rendimiento académico (Conole y 
Alevizou, 2010; García-Martín y Cantón-Mayo, 
2019; Padilla-Carmona, Suárez-Ortega y Sán-
chez-García, 2016).
La competencia digital se considera transver-
sal o nuclear en los planes de estudio adaptados 
al eees, y se incorpora a estos con el objetivo de 
que los estudiantes adquieran los conocimientos 
indispensables para desenvolverse en la sociedad 
del conocimiento y sean capaces de utilizar las 
tic de forma adecuada a fin de localizar, evaluar, 
utilizar y comunicar la información en cualquier 
ámbito de especialización (crue, 2009, 2012; 
REBIUN, 2008), al tiempo que los capacita para 
aprender a lo largo de la vida (González-Martí-
nez, Esteve-Mon, Larraz, Espuny y Gisbert, 2018). 
En el contexto del eees parece entonces necesa-
rio que el profesorado universitario contemple 
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la incorporación de las tic en su práctica do-
cente como parte de las estrategias didácticas y 
de las actividades desarrolladas en el aula (Alba, 
2005; Carrera y Coiduras, 2012; Gisbert, Gon-
zález y Esteve, 2016; Marín, Vázquez, Llorente y 
Cabero, 2012).
Las actividades requieren, entonces, una re-
flexión por parte del profesorado sobre el carácter 
funcional y lo significativo de los aprendizajes que 
pretenden desarrollar, por lo cual deberán estar 
bien planteadas y, por qué no, sujetas a la viabili-
dad de las herramientas tecnológicas con las que 
se cuente. Por tanto, se diseñó una experiencia en 
torno a la siguiente pregunta de investigación: ¿qué 
cambios se producen en el aprendizaje cuando son 
los estudiantes los que crean contenidos? Enten-
diendo por creación de contenidos la selección de 
información respaldada por fuentes fiables, su es-
tructuración, y su presentación de manera cohe-
rente, interesante y creativa.
Se planteó como objetivo empírico general 
favorecer un cambio en la experiencia de apren-
dizaje del alumnado que elabora las actividades de 
una asignatura, a fin de analizar el cambio real 
de aprendizaje a través de estas.
Los objetivos específicos fueron los siguien-
tes: 1) diseñar las actividades prácticas de una 
asignatura seleccionada del plan de estudios de 
una de las titulaciones ofertadas por la Universi-
dad de Burgos, en la rama de ciencias de la salud 
(terapia ocupacional), en función de las posibi-
lidades de las herramientas web 2.0, y 2) evaluar 
y comparar los productos generados con el uso 
de las herramientas aplicadas con los productos 
realizados con diseños convencionales desde la 
evaluación del alumnado (comparando la evolu-
ción de los conocimientos entre el grupo expe-
rimental y el grupo control antes y después de la 
elaboración de las actividades), y la evaluación 
de la experiencia de aprendizaje tras las activi-
dades realizadas (a fin de conocer y analizar las 
consideraciones del alumnado sobre las activi-
dades desarrolladas).
Se esperaba que la realización de actividades con 
diseño convencional o con herramientas web 2.0 
enseñara al alumnado participante los contenidos 
de la asignatura sin afectar su habilidad ni su pro-
pensión a participar en actividades de ambos tipos.
Método
Participantes
Se realizó un muestreo intencional (opinático) 
o de conveniencia, utilizando como muestra al 
alumnado al que se tenía acceso, y casual o in-
cidental, seleccionando directa e intencionada-
mente a los individuos de la población (Cantoni, 
2009). Se trata de una muestra incidental en la 
que el criterio fundamental de la selección es la 
disponibilidad del alumnado. Se compone de 50 
participantes, 7 varones (14%) y 43 mujeres (86%), 
entre 19 y 49 años (M = 22,76, DT = 5,51), matri-
culados en una asignatura del segundo curso de 
Terapia Ocupacional de la Universidad de Bur-
gos. Por grupos, el grupo control lo conformaron 
3 varones y 22 mujeres (M = 22,08, DT = 4,51), y el 
grupo experimental 4 varones y 21 mujeres (M = 
23,44, DT = 6,37). Aunque no existe equivalencia 
en cuanto al sexo, sí la hay en cuanto al rango de 
edad (el 84% se concentra en una horquilla entre 
19 y 24 años) y el curso académico (todos los estu-
diantes salvo 3 estaban matriculados por primera 
vez en esta asignatura, pero estos 3 repetidores no 
se habían implicado en clase el curso anterior).
Se dividió el grupo principal en dos subgru-
pos, A y B, de modo que se distribuyó el alumnado 
en cada uno a partir del listado alfabético de es-
tudiantes matriculados, sin ningún otro interés o 
criterio que dividir el grupo principal por la mitad 
(Tabla 1). En ambos grupos se formaron, a su vez, 
grupos de trabajo de no menos de tres y no más 
de cinco componentes (Tabla 2), de modo que se 
agrupó el alumnado entre sí según su preferencia. 
Con la combinación de los grupos de trabajo se 
constituyeron grupos de discusión (Tabla 3).
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Tabla 1. Diseño de la investigación-fase cuantitativa
Grupo Composición Mediciónprevia a la intervención Intervención
Medición posterior a 
la intervención
gc Grupo A Incidental Sí Actividades convencionales Sí
ge Grupo B Incidental Sí Actividades prácticas en blog y wiki Sí
Tabla 2. Diseño de la investigación-fase cualitativa (grupos de trabajo)
Grupo Grupos de trabajo
gc Grupo A 1A, 2A, 3A, 4A, 5A y 6A
ge Grupo B 1B, 2B, 3B, 4B, 5B y 6B
Tabla 3. Diseño de la investigación-fase cualitativa (grupos de discusión)
Grupo de discusión Composición Grupos de trabajo
gd 1 Incidental 1A, 1B, 2A y 2B
gd 2 Incidental 3A, 3B, 4A y 4B
gd 3 Incidental 5A, 5B, 6A y 6B
Instrumentos
Cuestionario para la medición previa y 
posterior a la realización de actividades
Se optó por diseñar y administrar un autoinforme 
ad hoc con formato de cuestionario por considerar 
que podría responder a las necesidades de la inves-
tigación, al ser un procedimiento de exploración de 
ideas, de creencias y de conocimientos generales. 
Previo a su elaboración definitiva se reflexionó 
sobre la redacción y el número de las preguntas o 
ítems, la orientación y la significación de estos, el 
tiempo de cumplimentación y el formato de pre-
sentación, entre otras indicaciones (Del Rincón, Ar-
nal, Latorre y Sans, 1995; Hernández, Fernández y 
Baptista, 2010; León y Montero, 2011). Se consultó 
también a dos profesores universitarios con cono-
cimientos metodológicos reconocidos y se sometió 
el instrumento a una prueba con un pequeño gru-
po piloto de alumnado de tercer curso, tras lo cual 
se modificaron dos ítems de la primera parte, junto 
con algunos aspectos de estilo. Este instrumento 
consta de dos partes. 
La primera, administrada únicamente en el 
pretest, recoge una serie de preguntas, cerradas en 
su mayoría, que contemplan, entre otros aspectos, 
variables sociodemográficas (sexo, edad, grupo, 
opción de elección de la carrera, años que lleva-
ban estudiándola y asignaturas pendientes), y va-
riables técnicas (vinculadas a la disponibilidad de 
equipos informáticos, conocimientos y uso de es-
tos, tales como el número de equipos y las caracte-
rísticas, la frecuencia de uso, la autopercepción del 
nivel de experiencia y el manejo, los conocimien-
tos sobre internet y su empleo, y el conocimiento 
y el uso de las distintas aplicaciones informáticas).
La segunda, un bloque de contenidos pedagógi-
cos aplicados a la terapia ocupacional y a la atención 
de las familias con enfermedad crónica (PATOFEC), 
una escala de 18 ítems. La forma de respuesta con-
siste en una escala de tipo Likert de cinco puntos 
en la que se especifica el nivel de acuerdo o en des-
acuerdo con las afirmaciones presentadas (donde 1 
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contenidos de la asignatura. Estos factores expli-
can el 61,42% de la varianza total (Tabla 4).
El primer factor, formado por cinco ítems (4, 
10, 11, 14 y 18) hace referencia a cuestiones vincu-
ladas con terapia ocupacional, rehabilitación y en-
fermedad. El segundo factor está constituido por 
cuatro ítems (13, 15, 16 y 17), los cuales se asocian a 
contenidos sobre terapia ocupacional y comunica-
ción interpersonal en situaciones de enfermedad. 
Por su parte, el tercer factor o componente lo con-
forman tres ítems (2, 3 y 5) cuyos enunciados se 
refieren a educación sanitaria y enfermedad. Los 
ítems 8 y 9 constituyen el cuarto factor (dos ítems), 
vinculado a contenidos específicos de pedagogía 
hospitalaria. Por último, el quinto factor hace re-
ferencia a las necesidades de las personas con en-
fermedad crónica, y lo forman cuatro ítems (1, 6, 
7 y 12).
equivale a totalmente en desacuerdo, y 5 a totalmen-
te de acuerdo). Los distintos ítems se dirigen a cono-
cer una selección de los contenidos (conceptuales, 
procedimentales y actitudinales) fundamentales de 
la asignatura, motivo por el cual la escala se ha ela-
borado para la ocasión. Cabe destacar la especifici-
dad de la asignatura y, por ende, de la propia escala, 
lo que no resta fiabilidad ni validez al estudio. En 
este sentido, la escala muestra una adecuada consis-
tencia interna (α = 0,740; Ω = 0,826).
Respecto a la validez, el test de esfericidad de 
Bartlett —calculado el índice de medida de ade-
cuación muestral kmo—, los resultados obteni-
dos dan cuenta de la adecuación del modelo (χ2 = 
302,779; gl = 153, p = 0,000) y de la pertinencia de la 
matriz para ser factorizada (0,603). El análisis fac-
torial exploratorio devuelve una solución factorial 
compuesta de cinco factores sobre los principales 
Tabla 4. Matriz de componente rotado. Escala PATOFEC
Componente
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Tanto en la medición previa a la intervención 
(pretest) como en la medición posterior a esta 
(postest), se utilizó el mismo instrumento de eva-
luación, en concreto el bloque de la segunda parte.
Grupos de discusión (grupos focales)
Se eligió esta técnica por considerar que, junto con 
el cuestionario, podría producir un abanico más 
amplio de datos y detalles adicionales que permi-
tieran enriquecer el estudio. Se preparó una guía 
temática que sirviera para dinamizar los debates y 
se tomaron las decisiones oportunas sobre la com-
posición de los grupos con base en las orientaciones 
de diversos autores, así como en el número de grupos 
de discusión, de participantes o duración (Barbour, 
2013; Canales y Peinado, 2007; Carey, 2005).
Se decidió formar tres grupos de discusión, 
combinando los grupos de trabajo del grupo A 
con los grupos de trabajo del grupo B, al entender 
que esto cumpliría con el requisito de homogenei-
dad en cuanto a las experiencias y, en la medida 
de lo posible, con el requerimiento de personas 
desconocidas entre sí. Las preguntas se dirigieron 
a conocer, en experiencia del alumnado, tanto la 
variedad de las actividades como sus caracterís-
ticas y lo que este considera que le aportan, así 
como a extraer las ventajas e inconvenientes que, 
según él, tiene el uso de las herramientas web 2.0 
para la realización de las actividades en general, y 
en la asignatura en particular, e intentar eviden-
ciar si el alumnado ha experimentado un cambio 
en el aprendizaje, al indagar aspectos como, por 
ejemplo, la relación entre la teoría, o aspectos me-
jorables de las actividades ofrecidas. Con todo, el 
número de participantes en cada grupo excedió lo 
recomendado (16 en el primero, 18 en el segundo y 
16 en el tercero); esto se debió a la previsión de que 
algún alumno faltara, lo que reduciría el grupo, y 
porque no se pensaba que fuesen a participar en una 
actividad que no están acostumbrados a realizar; 
sin embargo, acudieron todos.
Procedimiento
Se empleó un diseño de investigación con méto-
dos mixtos (Álvarez-Gayou, 2003; Bisquerra, 2009; 
Flick, 2012; Hernández et al., 2014) al reconocer las 
dificultades de evaluar los cambios en la experiencia 
del aprendizaje únicamente con datos proceden-
tes de técnicas cuantitativas.
En un primer momento se utilizó una meto-
dología cuantitativa: un diseño cuasi experimen-
tal pretest/postest. En este se usó como técnica de 
investigación el cuestionario, el cual se administró 
antes del comienzo de la asignatura (pretest) y al fi-
nalizar (postest). El estudio antes/después estableció 
una medición previa a la realización de las activida-
des académicas y otra posterior, incluyendo un gru-
po de comparación que realizó las actividades de la 
forma en que se venía haciendo en cursos previos, 
el cual se evaluó también antes y después con el fin 
de medir otras variables externas que cambiasen el 
efecto esperado por razones distintas a la realiza-
ción de actividades con herramientas web 2.0.
Durante la presentación de la asignatura se ex-
plicó a los estudiantes el propósito de la experien-
cia y se pidió su colaboración, así como su acuerdo 
expreso. El desarrollo de la asignatura sería igual 
para todos a excepción de las actividades prácticas. 
El grupo A realizaría las actividades prácticas di-
señadas de forma convencional, tal como se venía 
haciendo en cursos anteriores, en papel y en el aula de 
clase, mientras que el grupo B las desarrollaría en 
el aula de informática (o en casa) con herramien-
tas web 2.0; en ambos grupos las planteó y evaluó 
el mismo docente. De este modo, para el estudio, el 
grupo A constituyó el grupo control y el grupo 
B el grupo experimental. Confiando en que al ser 
el primer día de clase asistiría la mayor parte del 
alumnado, se realizó el pretest a los 47 estudiantes 
que había en clase, y el segundo día se administró a 
los 3 que no asistieron a la presentación con el fin de 
reunir los cuestionarios de la totalidad.
Las actividades del grupo A consistieron en la 
lectura individual o en parejas de artículos, la des-
cripción de experiencias, la resolución en clase de 
casos previamente seleccionados por el docente y 
de preguntas de reflexión sobre los contenidos de 
la asignatura (enfermedad y familia, muerte y pro-
ceso de duelo, y el rol del terapeuta ocupacional); 
los estudiantes contestaron a las cuestiones formula-
das de forma escrita y su entrega fue inmediata. Las 
cuatro actividades se corrigieron y calificaron con 
un punto cada una.
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El grupo B trabajó los mismos contenidos me-
diante actividades diseñadas para realizarse en 
grupos de trabajo con dos herramientas web 2.0, 
el blog y el wiki, sin que recibieran ningún tipo de 
formación específica de las herramientas. Se eligie-
ron expresamente estas herramientas por la facili-
dad en el manejo y poder tener mejor control en el 
seguimiento y desarrollo de las actividades, por su 
gran aplicabilidad a la educación, porque permiten 
el trabajo colaborativo, y por el tiempo destinado en 
horas a la asignatura en general. También fueron 
corregidas y calificadas con dos puntos cada una.
Realizarían, además, por equipos de trabajo, 
un proyecto de intervención bajo las premisas de la 
asignatura con exposición pública, calificados sobre 
dos puntos. Los estudiantes del grupo A lo entre-
garían en papel y los del B lo publicarían en el blog.
Se realizó un examen individual de cinco pre-
guntas cortas sobre los contenidos correspondientes 
a los temas del programa, el cual se calificó sobre 
cuatro puntos.
En un segundo momento, la información ob-
tenida se complementó con técnicas cualitativas. 
Se adoptó un diseño cualitativo informado por 
la teoría fundamentada. Para ello se escuchó a los 
estudiantes formando grupos de discusión como 
técnica de investigación. Las intervenciones se gra-
baron con el permiso expreso de los participantes, 
se transcribieron en su totalidad y se tomaron las 
decisiones sobre las asociaciones de cada unidad a 
una determinada categoría: de manera progresiva se 
codificaron, se categorizaron, se analizaron e inter-
pretaron. La pretensión principal fue registrar sus 
puntos de vista, los planteamientos, las emociones 
y los sentimientos en torno a las actividades que 
realizaron: la vivencia subjetiva en la experiencia 
del aprendizaje. Se designaron tres días al finalizar 
la asignatura para la realización de cada uno de los 
grupos focales, para lo cual se informó previamente 
a los participantes de la hora y del lugar, y se procuró 
que tuvieran la guía temática con antelación.
Análisis de datos
La codificación de los datos cuantitativos se llevó a 
cabo en una hoja de cálculo mediante el programa 
LibreOffice Calc, mientras que para su tratamien-
to estadístico se utilizó RStudio. En el estudio del 
tamaño del efecto de los resultados extraídos se uti-
lizó el software libre y gratuito G*Power en versión 
3.1.9.4., en atención a las recomendaciones para su 
uso que proponen Cárdenas y Arancibia (2014). El 
análisis de la información proporcionada por los 
cuestionarios consistió en la comparación de las 
mediciones previas a la intervención con las poste-
riores a esta en los grupos experimental y control. 
Para ello se utilizaron diversas técnicas estadísti-
cas, entre otras, estadísticos descriptivos, pruebas 
de normalidad y la prueba t de Student, tanto para 
muestras relacionadas como para muestras inde-
pendientes. En todos los análisis se han utilizado 
las medidas del tamaño del efecto propuestas por 
Cohen (1988). También se tuvieron en cuenta las 
calificaciones de una tercera actividad de exposi-
ción, las obtenidas en el examen y la nota de la con-
vocatoria ordinaria.
En cuanto a los datos cualitativos se siguieron 
los pasos del enfoque metodológico de la teoría 
fundamentada de Glaser y Strauss (1967-2008). Se 
realizó una categorización inductiva partiendo del 
análisis de las transcripciones para ver qué suge-
rían, es decir, a partir de la información recopilada 
se configuraron las categorías teniendo en cuenta la 
información de los participantes. El tratamiento se 
clarificó mediante un consenso de criterios por par-
te de los investigadores. El análisis de los datos se 
realizó siguiendo criterios temáticos y gramaticales. 
En él se buscaron coherencias y contradicciones en 
el discurso de los estudiantes, y se intentó preservar 
específicamente las palabras únicas e individuales, 
ya que reflejan sus propias y particulares vivencias 
en torno a las actividades. De igual forma, se con-
sideraron para la interpretación algunos de los fac-
tores psicosociales que tienen implicaciones en las 
contribuciones de los informantes, tales como la 




El alumnado, repartido entre el grupo experimental 
y el grupo control, no presentaba diferencias nota-
bles en sus características. El perfil del participante 
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en el estudio es una alumna, entre los 19 y los 23 
años de edad, quien lleva dos cursos estudiando la 
carrera y tiene asignaturas pendientes. Es usuaria 
informática intermedia —según su propia percep-
ción— y, fundamentalmente, autodidacta; tiene 
ordenador con sistema operativo Windows y ma-
neja, principalmente, las aplicaciones ofimáticas de 
Microsoft. Es usuaria de redes sociales, se conecta a 
internet en casa o en la universidad entre una y dos 
horas al día, sobre todo, con el propósito de infor-
marse o comunicarse.
Bloque de conceptos básicos y 
actitudes sobre contenidos de la 
asignatura
El grupo control presentaba en conjunto un expe-
diente académico mejor, con un 48% del alumna-
do con asignaturas pendientes, mientras que en el 
grupo experimental el porcentaje era del 76%, y en 
ambos grupos el porcentaje de sujetos que habían 
escogido la carrera como primera opción era el 
mismo (44%). Sin embargo, al comparar los resul-
tados del postest y del pretest, la ganancia prome-
dio del grupo experimental fue mayor que la del 
grupo control (9,28% frente a 6,64%). En ambos 
grupos la correlación entre el postest y el pretest 
fue positiva, de modo que resulta estadísticamente 
significativa en el grupo experimental (r = 0,444, 
p = 0,026), no así en el grupo control (r = 0,299, p 
= 0,147) (Tabla 5). Por otra parte, dado que ambos 
grupos recibieron la formación propia de la asigna-
tura, se observa un incremento significativo en las 
puntuaciones de la escala PATOFEC (p < 0,000). 
Sin embargo, el estudio del tamaño del efecto reve-
la un mayor impacto de la asignatura entre aquellos 
que realizaron las actividades con las herramientas 
web 2.0, con una d de Cohen de 1,54.
Tabla 5. Comparación por grupos de las puntuaciones obtenidas en la escala PATOFEC en el pre-test y en el 
postest
Estadísticos Correlaciones Diferencias relacionadas Prueba de muestras relacionadas
M DT r p M DT t gl p d
Control
Pretest (n = 25) 4,06 0,26 0,299 0,147 0,331 0,357 4,633 24 0,000** 0,91
Postest (n = 25) 4.,39 0,34
Experimental
Pretest (n = 25) 4,01 0,22 0,444 0,026* 0,467 0,302 7,722 24 0,000** 1,54
Postest (n = 25) 4,48 0,33
* p < 0,05, ** p < 0,01
Asimismo, quienes realizaron las actividades 
prácticas en papel obtuvieron una nota media en 
el examen un 12,54% inferior a quienes las rea-
lizaron con herramientas web 2.0, y una califi-
cación media final de la convocatoria ordinaria 
inferior en un 10,22%, con una dispersión de re-
sultados en ambos casos mayor (figuras 1 y 2). La 
clase obtuvo una mejora de aprendizaje y rendi-
miento académico, aunque sin significación esta-
dística (p = 0,220).
71Las actividades de enseñanza-aprendizaje en el Espacio Europeo de Educación Superior
Revista Academia y Virtualidad  ■  Vol. 13(1) 
Grupos de discusión
Durante los grupos de discusión se obtuvo una va-
liosa información sobre las principales actividades 
académicas, fundamentalmente, sobre las activi-
dades prácticas.
En el proceso de codificación abierta se señala-
ron todos los elementos que, en principio, se descu-
brieron repetitivos dentro del discurso, asignando 
códigos. Se agruparon las unidades de datos para 
identificar componentes temáticos que permitie-
ran construir categorías de contenido, en función 
de las frases u oraciones completas o de las inter-
pretaciones que se hicieron de frases u oraciones 
que las contenían, al tener en cuenta las que con 
más frecuencia se presentaban o el sentido que los 
informantes quisieron dar a su respuesta, armando 
la red de relaciones entre códigos. Tras seleccionar 
los más significativos dentro de los fragmentos del 
discurso referentes a las consideraciones sobre las 
actividades de enseñanza-aprendizaje se elabora-
ron las primeras categorías abiertas formadas por 
elementos coincidentes de los participantes de los 
tres grupos de discusión.
Posteriormente, se definieron las categorías 
operacionalmente en un proceso de codificación 
axial que permitió distinguir subcategorías o pro-
piedades al reagrupar los datos y relacionar las ca-
tegorías con sus subcategorías a fin de descubrir 
las relaciones entre ellas y contextualizar lo que 
ocurre con las actividades prácticas. Se selecciona-
ron las que se consideraron más interesantes para 
abundar en su explicación, de modo que quedaron 
definidas de la manera que se presenta en el cuadro 




























Figura 2. Nota final (convocatoria ordinaria)
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Las categorías identificadas se agruparon e 
integraron en torno a la categoría central “Activi-
dades prácticas” (Figura 4), codificación selectiva, 
ya que la mayor parte de las descripciones que 
hicieron los participantes en los grupos de dis-
cusión giraban en torno a las características y el 
funcionamiento de todas las actividades que ha-
bían realizado durante el tiempo que llevaban en 
la carrera, no solo de las actividades web 2.0. Esto 
significa, en esencia, que las actividades prácticas 
no las entiende el alumnado del mismo modo que 
el profesorado: se trata de la representación social 
de las actividades prácticas que tiene el alumna-
do en este estudio, tal como se expresa en el si-
guiente ejemplo:
Alumna: […] yo creo que él se refiere a que cuan-
do nosotros leemos en el horario prácticas, no sé, yo 
no creía que era un trabajo, que era una práctica 
fuera de un folio, escribir o exponer un trabajo; yo 
consideraba que era pues, aunque fuera llevárselo a 
casa, por ejemplo, pero prácticas, prácticas, no teó-
ricas, no sé. 
Alumna: Con el libro.
Moderadora: O sea, prácticas basadas en libros.
Alumna: Es que lo que hacemos, es eso, o sea 
hacemos todo trabajos, yo creía que eran prácticas 
aplicadas de alguna forma, no esto que hacemos. 
(Comunicación personal)
A. Definición de las actividades de enseñanza-aprendizaje: conlleva un pensamiento previo del concepto de actividades de 
enseñanza-aprendizaje.
A1. Tipos: tipologías concretas de las actividades.
A.2. Utilidad: supone la visión del aprendizaje de los contenidos de la materia.
B. Características de las actividades: valoración de las exigencias que implican.
B.1. Requisitos: estimación de recursos personales y materiales para la realización de las actividades.
B.2. Dificultades: condicionantes en la ejecución de las actividades por el diseño (según tipos), por el agrupamiento (trabajos 
en grupos), por los horarios (dentro-fuera de clase), por el tiempo (muchas actividades, algunas largas, en poco tiempo), y por 
la motivación (atracción y sentido).
C. Actividades con herramientas web 2.0: apreciación de las actividades realizadas.
C.1. Preferencia: inclinación por actividades convencionales y por actividades para realizar con herramientas web.
C.2. Uso: necesidad de las herramientas y de su conocimiento por su transversalidad. 
D. Características de las actividades con herramientas web 2.0: valoración de las exigencias que implican.
D.1. Características físicas: conectividad, originalidad, comodidad y limpieza.
D.2. Colaborativas: trabajo en grupo.
E. El aprendizaje: juicios y opiniones del alumnado sobre la experiencia en el aprendizaje. Consideración acerca de las 
actividades que presuponen un incremento del conocimiento o que presuponen un cambio en el aprendizaje (forma de 
aprender).
E.1. Relación teoría práctica: aplicación a la práctica de la teoría de manera directa y reflexión sobre los contenidos.
E.2. Integración de nuevas ideas: incorporación de ideas, formas de hacer y desarrollar la creatividad.
E.3. Identidad: distingue o da carácter a la materia.
F. Funcionamiento y mejora: nivel de satisfacción de los estudiantes y aspectos mejorables en el diseño de las actividades de 
enseñanza-aprendizaje.
F.1. Espacios y tiempos: actividades dentro del aula con presencia del profesor.
F.2. Agrupamientos y coordinaciones: parejas frente a grupo, solapamiento de contenidos, visitas e invitación de profesionales.
Figura 3. Categorías y subcategorías
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Al contrastar uniformidades en el conjunto 
de categorías y subcategorías, se intentó identifi-
car las características de las actividades prácticas 
con algunos conceptos de mayor abstracción que 
se agruparon en torno a los tres binomios que se 
consideraron más propios de las actividades prác-
ticas en la carrera, según la experiencia del alum-
nado del estudio: 1) las actividades prácticas están 
fundamentadas en la teoría, son actividades más 
teóricas que prácticas, se basan en la consulta de 
fuentes documentales para ampliar los contenidos 
teóricos con más teoría, con alta frecuencia, fuera 
del horario académico y con un resultado de poco 
más valor que una calificación; 2) las actividades 
prácticas son las que guardan relación directa con 
el trabajo profesional y precisan material específico, 
las que son abiertas y permiten la incorporación de 
ideas, formas de hacer y desarrollar la creatividad, 
las que llevan a la reflexión y las que, finalmente, se 
consideran como tales; las actividades con herra-
mientas web 2.0 se catalogan dentro de las activi-
dades más prácticas precisamente por reunir varias 
de estas características, aunque suponen un esfuer-
zo de aprendizaje añadido y requieren formación 
previa específica; 3) las actividades teóricas son 
ineficaces si no guardan una relación manifiesta 
y concreta con el trabajo laboral, mientras que las 
actividades prácticas no solo son más útiles, sino 
imprescindibles para desempeñar el trabajo profe-
sional, mientras que las actividades prácticas, dado 
que se conciben como específicas de cada materia, 
se proponen sin vinculación a la carrera; por su 
parte, las actividades web 2.0 permiten integrar la 
teoría a la práctica de una manera más clara.
Discusión 
Este estudio refleja entonces el cambio en la expe-
riencia del aprendizaje. Se ha podido comprobar 
en su desarrollo que la realización de actividades 
de manera convencional o con herramientas web 
2.0 puede enseñar al alumnado los contenidos de la 
asignatura, pero no sin afectar su capacidad o habi-























































Figura 4. Matriz condicional
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A pesar de la limitación que supone haber em-
pleado una muestra incidental por conveniencia, y 
que esta no es representativa de toda la población 
universitaria, el perfil descrito concuerda con el de 
otros estudios (Atrio, 2007; Castellanos-Sánchez 
et al., 2017; Centeno Moreno y Cubo, 2013; Padi-
lla-Carmona et al., 2016), en los cuales se demues-
tra que, en líneas generales, los jóvenes conocen, 
cada vez más y mejor, las herramientas ofimáticas 
básicas, pero solo aquellas que por acuerdos de li-
cencias entre multinacionales vienen preinstaladas 
en la mayoría de los equipos.
En general, los universitarios estudiados de-
claran tener un nivel de usuario intermedio, con 
una formación claramente autodidacta. Llama la 
atención esta presunta falta de formación reglada 
en su aprendizaje, una vez que, en razón a su edad, 
ya se han incluido en su currículo de primaria y 
secundaria las competencias digitales. Además, en 
los grupos de discusión surgió su relativo malestar 
por tener que emplear tiempo en aprender a ma-
nejar las herramientas utilizadas en este estudio. 
Como señala Paredes (2012), 30 años de intento de 
introducción de las tic en educación han tenido 
muy pobres resultados. No es extraño, por ello, 
tal y como señalan Sevillano y Quicios (2012), que 
los jóvenes universitarios manifiesten demandas 
de formación sistemática en herramientas infor-
máticas. Al respecto, un hallazgo sorprendente es 
que uno de cada cinco estudiantes indica que, ante 
una nueva aplicación, no la utilizaría. Es decir, em-
plean aquellas herramientas en las que se sienten 
cómodos y se resisten al cambio. Comodidad que 
también se destaca en el uso de aplicaciones en la 
nube, a pesar de que todos (salvo un caso) manifes-
taron desconocer qué es o cómo funciona.
Respecto a la utilización de la tecnología, el 
alumnado señaló en el cuestionario que es esencial-
mente general y no específica para estudio y/o tra-
bajo, resultado acorde con González (2011) cuando 
afirma que los estudiantes realizan en su mayoría 
un empleo básico de las tic. Aunque se encontraban 
cursando estudios universitarios, su uso era más 
social que académico.
El uso de las redes sociales se encuentra en re-
lación directa con el nivel de actividad en internet, 
por lo cual resulta coherente que el mayor grado 
de penetración de estas se dé entre los jóvenes, la 
generación que ha crecido con internet. Los datos 
aparecidos en el estudio concuerdan con las en-
cuestas e informes sobre hábitos en la red, según 
los cuales la mayoría de los jóvenes entre 18 y 24 
años ya se conectaban a diario a redes sociales.
Por su parte, las actividades prácticas hacen re-
ferencia a todo lo que realizamos físicamente con 
nuestro cuerpo, esto es, las actividades manuales y 
las actividades profesionales; las manuales son las 
que el ser humano realiza a lo largo de su vida, y 
las profesionales son las que realiza una persona en 
el marco de la formación o cualificación, o a fin de 
adquirir experiencia o especialización.
Según la Comisión Europea (2006), la práctica 
implica, por lo general, la aplicación o la repetición 
de conocimientos, métodos, normas o instruccio-
nes, relacionadas con un tema ya recibido, con la 
intención de mejorar el rendimiento personal en 
ese tema específico. Se puede llevar a cabo en cual-
quier entorno propicio para la práctica del tema o 
materia en cuestión. Puede efectuarse en privado 
(p. ej., en casa), en público (p. ej., en la calle) y en 
escenarios o ambientes relacionados con el trabajo. 
En los programas formales y los no formales inclu-
ye realizar “deberes” en casa.
En el marco de esta discusión resulta pertinen-
te abordar las representaciones sociales (Jodelet, 
1986; Moscovici y Hewstone, 1986), y, de acuerdo 
con Lacolla (2005), como una forma de reinter-
pretar, bajo una óptica más integral, fenómenos 
tales como las preconcepciones, en este caso, so-
bre las actividades prácticas que traen al aula los 
estudiantes y la actitud —muchas veces negati-
va— que manifiestan hacia el aprendizaje de los 
contenidos a través de un tipo u otro de actividad. 
Quizás parte de las dificultades en modificar las 
concepciones de los estudiantes provenga del des-
conocimiento de la forma en que se constituyen 
las representaciones sociales (sobre el proceso de 
enseñanza-aprendizaje) que les dan origen y, por 
tanto, de las inadecuadas herramientas didácticas 
que se emplean, por lo general, en las aulas.
La representación social de un determinado 
grupo frente a un conocimiento o concepto incide 
en la adquisición de una actitud positiva o negativa 
ante él. Si se pretende lograr en los estudiantes un 
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cambio de actitud que se manifieste en una acti-
tud positiva ante todas las actividades de enseñan-
za-aprendizaje, debe recordarse que este cambio 
depende de factores relacionados con las represen-
taciones sociales que ellos poseen.
En el caso particular de las actividades didácti-
cas con herramientas web 2.0, que en muchas oca-
siones se rechazan por falta de conocimiento de 
las herramientas tanto por parte del profesorado 
como del alumnado, el cambio actitudinal deseado 
no comprende solo las actitudes relacionadas con 
el aprendizaje, sino también las representaciones 
de lo que la tecnología significa en la sociedad de la 
información. Se presupone, por tanto, que una vez 
adquiridas las competencias digitales, el alumnado 
tendrá en el futuro una mejor actitud para la reali-
zación de actividades con estas herramientas, y el 
profesorado para integrarlas en su diseño.
¿Dónde podría encontrarse pues la base del des-
acuerdo entre discentes y docentes en este estudio 
en cuanto a la concepción sobre las actividades 
prácticas? Tal vez en la escasa oferta de prácticas 
adecuadas a la titulación, bien sea por falta de pro-
fesorado específico o bien por la misma diferencia-
ción en horario entre créditos prácticos y créditos 
teóricos en las antiguas titulaciones. Quizás re-
flexionar sobre esto lleve a pensar si en los planes 
adaptados al eees —al hacer la diferenciación en 
horario entre grupo principal y grupos secundarios 
“prácticos”, en vez de enfatizar el verdadero carácter 
de los grupos secundarios (en los que se desarrolla-
rá el proceso de enseñanza-aprendizaje en grupos 
medianos o pequeños)— no se esté perpetuando el 
error y llevando al alumnado a que no termine de 
aprender que las actividades de enseñanza-apren-
dizaje no son solo actividades prácticas manuales o 
profesionales, sino que son las formas activas y or-
denadas de llevar a cabo las estrategias metodológi-
cas o las experiencias de aprendizaje, y que incluyen 
desde actividades sobre el conocimiento previo 
hasta actividades para la valoración de las compe-
tencias adquiridas (Antúnez, et al., 2000; Penzo et 
al., 2010). Sin embargo, siempre —sin olvidar que 
en la educación universitaria los créditos prácticos 
de las asignaturas deben intentar aproximar a los 
estudiantes a la realidad profesional en la que se 
desenvolverán cuando finalicen sus estudios— a 
través de actividades prácticas diseñadas con unos 
objetivos suficientemente explícitos, los cuales no 
tienen por qué llevarse a cabo de manera exclusiva 
en los grupos secundarios.
En conjunto, y al seguir el desacuerdo anterior, 
sin entrar a debatir si se trata o no de una actividad 
profesional o si sirve para tal fin, ¿se está dispues-
to a consensuar, por ejemplo, que la lectura y la 
extracción de ideas principales de un libro es una 
actividad de enseñanza-aprendizaje, y que además 
su evaluación en un examen puede constituir una 
tarea dentro de una actividad práctica (consultar 
para diseñar en el futuro una intervención), pero 
que no es entendida como tal por el alumnado, y, 
por consiguiente, ofrecerla de forma reiterada no 
es una actividad de su preferencia y a veces poco 
adecuada para proponer con objetivos laborales de 
la titulación?
En este sentido, los resultados obtenidos en 
este trabajo evidencian que el alumnado percibe 
como actividades prácticas aquellas realizadas con 
herramientas web 2.0, con lo que se incrementa la 
motivación e implicación en estas. Por todo esto, 
es conveniente reflexionar sobre estas cuestiones y 
delimitar el alcance y los dominios de este tipo de 
actividades, dada su incidencia en el desarrollo 
de las asignaturas.
Conclusión
A lo largo de la discusión se ha incidido en la per-
cepción de las actividades didácticas con herra-
mientas web 2.0 por parte del alumnado, así como 
en el impacto de estas en el aprendizaje. Del aná-
lisis del segundo bloque del cuestionario, referido 
a los contenidos de la asignatura, se desprende que 
en el aprendizaje no influye tanto el expediente 
académico previo como sí el método de estudio. 
El grupo experimental presentaba en conjunto un 
expediente académico peor que el grupo control, 
sin embargo, tras la intervención, obtuvo una im-
portante mejora en este bloque. No solo aparece 
una correlación entre el pretest y el postest, sino 
que se encuentran diferencias estadísticamente 
significativas en las puntuaciones obtenidas en la 
PATOFEC, con un elevado tamaño del efecto. Por 
su parte, los integrantes del grupo control también 
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experimentaron una mejora significativa, pero la 
ausencia de correlación entre el pretest y el postest, 
así como el menor tamaño del efecto de las dife-
rencias encontradas evidencian un menor impac-
to de la asignatura en aquellos estudiantes que no 
utilizaron herramientas web 2.0. No obstante, en 
ambos casos, tal y como se pretende con las acti-
vidades de enseñanza-aprendizaje, se producen 
cambios. Este aspecto no debe obviarse, pues los 
contenidos de la asignatura se aprenden con ambos 
métodos. En cualquier caso, tanto la mejor va-
loración de las estrategias utilizadas con el grupo 
experimental —expresada en los grupos de discu-
sión— como el mayor impacto en las puntuaciones 
obtenidas en la PATOFEC avalan la pertinencia de 
este tipo de herramientas.
En concordancia con lo expuesto, en el resultado 
global de la asignatura la clase obtuvo una mejora de 
aprendizaje y rendimiento académico. Quienes rea-
lizaron las actividades prácticas tal como se llevaba 
a cabo en cursos anteriores obtuvieron calificacio-
nes medias inferiores a las de quienes las realizaron 
con herramientas web 2.0, tanto en el examen final 
como en el de la convocatoria ordinaria. No puede 
presuponerse una mayor motivación de un grupo 
sobre el otro, o una mayor dificultad en uno que en 
el otro, pero sí concluir que el alumnado pertene-
ciente al grupo experimental obtuvo un mayor ni-
vel global de conocimientos sobre la asignatura en 
relación con el grupo control. Además, la concen-
tración de notas del grupo experimental refuerza la 
afirmación de que el método de aprendizaje sí tuvo 
influencia en los resultados.
Por otra parte, los estudiantes del grupo expe-
rimental, tras realizar las actividades con herra-
mientas web 2.0, adquirieron los contenidos de la 
asignatura a la vez que desarrollaron un mayor nivel 
de competencia digital. El hecho es que, a pesar de 
no haber recibido formación sobre las herramientas 
(blogs y wikis), construyeron conocimiento: fueron 
capaces de aprender a manejarlas, esto es, se enfren-
taron y resolvieron los problemas (tanto los técni-
cos, adquiriendo competencias informacionales, 
como los planteados en las actividades, integrando 
la teoría a la práctica de manera más clara, trans-
formando la información localizada y seleccionada 
en conocimiento, y creando contenido). Además, 
adquirieron destrezas transversales al hacerlo de 
forma comunicativa y colaborativa. 
Además, adquirieron destrezas transversales al 
hacerlo de forma comunicativa y colaborativa.
Por todo esto, al responder al interrogante 
planteado en la investigación sobre los cambios 
producidos en el aprendizaje tras la creación de 
contenidos, cabe destacar la percepción por parte 
del alumnado sobre realizar actividades prácti-
cas, el aumento en su motivación y el aprendizaje 
de instrumentos interesantes para su profesión. A 
pesar de las dificultades expresadas sobre el ma-
nejo de las herramientas web 2.0, principalmente 
en torno al desconocimiento de estas y al tiempo 
empleado en culminar las actividades, el alumnado 
participante las reconoció entre las actividades más 
prácticas, esto es, más cercanas a lo que previamen-
te consideraba actividades prácticas (¿tal vez por 
su componente “manual/manipulativo”, dinámico 
e interactivo?). Además, tras ese inicial sentimien-
to de “injusticia” por el tiempo invertido, expresó 
su simpatía hacia las actividades realizadas con las 
herramientas elegidas y reconoció la importancia 
que tiene el empleo de las tic, en general, así como 
en el futuro de su profesión en particular. También 
manifestó obtener mayores beneficios en su apren-
dizaje y mejorar su nivel de competencia digital.
Aunque las implicaciones de este trabajo son 
limitadas, pues se ha centrado solo en una de las 
asignaturas de un título universitario, aporta una ex-
periencia de acercamiento al uso de herramientas web 
2.0 y a sus posibilidades en educación superior. Sería, 
por tanto, necesario localizar estudios similares en 
otras titulaciones en el marco de las ciencias sociales, 
en las cuales el trabajo profesional sea, en principio, 
más afín con la búsqueda y el análisis documental, 
en el propósito de realizar exposiciones o lecciones 
magistrales y comparar resultados que permitan 
descubrir otras posibles categorías o dimensiones.
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